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1. Introduction

La transition de la formation des enseignants a la pratique professionnelle a été largement décrite dans la
littérature comme ’une des phases les plus difficiles de la carriere des enseignants (De Stercke, 2014; Flores &
Day, 2006; Ingersoll & Strong, 2011). Une fois que les enseignants débutants entrent dans I’école en tant que
lieu de travail, ils se trouvent confrontés a toute la complexité et responsabilité de la profession enseignante.
Cette transition difficile a été¢ décrite comme un « choc » et s’explique par le fait que les attentes et les idéaux
développés pendant la formation des enseignants ne correspondent pas souvent a la réalité du lieu de travail
(Melnick & Meister, 2008; Nault, 1999; Mirz, Kelchtermans & Dumay, 2016; Stokking, Leenders, De Jong &
Tartwijk, 2003;Veenman, 1984). En raison de ce choc, un grand nombre d’enseignants novices décident de
quitter la profession enseignante dans les cinq premicres années d’enseignement (Delvaux, Desmarez, Dupriez,
Lothaire & Veinstein, 2013; Ingersoll & Smith, 2003; Karsenti, Collin & Dumouchel, 2013; Mukamurera,
2014). L’attrition des enseignants a un coflit élevé, non seulement parce qu’elle a un impact sur 1’auto-efficacité
des enseignants débutants, mais aussi parce qu’elle peut affecter le fonctionnement d’une organisation scolaire
en général (Liston, Whitcomb & Borko, 2006; Van Nieuwenhoven, Colognesi & Beausaert, 2018). En effet, les
enseignants débutants sont déstabilisés, remettent en cause leurs compétences et parfois décident de ne pas
s’engager. Par conséquent, il est important de comprendre et de réduire ce choc de la pratique, tant pour les
acteurs concernés que pour les enjeux sociétaux plus larges.

Au cours des deux derniéres décennies, de nombreuses recherches se sont penchées sur ce choc de la pratique
provoqué par la multiplicité des tiches a prendre en charge, comme 1’organisation du travail en classe, la
motivation des éléves, la gestion des comportements des €leéves, la pratique de la différenciation pédagogique,...
(De Stercke, 2014; Moir, 2002; Van Nieuwenhoven, Doidinho Vicoso & Labeeu, 2016 ). Ce choc n’est toutefois
pas seulement li¢ aux défis que doivent relever les enseignants débutants dans la salle de classe. Dés le premier
jour de leur entrée dans le métier, les enseignants débutants s’insérent également dans une organisation scolaire
dans laquelle ils doivent remplir des roles multiples et sont confrontés a des exigences parfois concurrentes
(Richards, Templin & Gaudreault, 2013; Stokking, Leenders, De Jong & Van Tartwijk, 2003). Au sein de I’école
comme milieu de travail, les enseignants débutants sont confrontés a la réalité sociopolitique complexe de la vie
scolaire : relations interpersonnelles, collaborations multidisciplinaires, culture de 1’école (Gaikhorst, Mérz, Post,
& Soeterik, 2019; Kardos, Johnson, Peske, Kauffman & Liu, 2001; Kelchtermans & Ballet, 2002; Liston et al.,
2006; Zeichner & Gore, 1990). Les étudiants en formation initiale doivent donc non seulement &tre préparés a
gérer un groupe d’éléves, mais aussi a devenir membres de 1’école en tant qu’organisation. Richards et ses
collaborateurs (2013) soulignent donc que les programmes de formation a 1’enseignement ont la responsabilité
de préparer les futurs enseignants a cette réalité organisationnelle : « sans une telle préparation, les étudiants
pourraient ne pas &tre préparés a faire face aux problémes liés a la marginalisation, a I’isolement, aux conflits de
roles et a la navigation dans les contextes micropolitiques dans lesquels ils travaillent » (p. 23). Néanmoins,
malgré la complexité croissante de la profession enseignante et les difficultés que rencontrent les jeunes
enseignants dans ce contexte organisationnel plus large, les études empiriques sur la préparation a ce role
organisationnel restent limitées alors qu’elles sont essentielles (Tang, Cheng & Wong, 2016).

La visée de cette étude est de comprendre en quoi et comment les questions organisationnelles sont abordées
dans les programmes de formation des enseignants. Plus précisément, nous nous centrons sur les perceptions des
futurs enseignants et de leurs formateurs quant a la préparation au rdle organisationnel auquel les enseignants
sont confrontés quand ils sont engagés dans une école. Une étude de cas multiples a ét¢ menée dans trois
programmes de formation des enseignants du primaire aux Pays-Bas ainsi qu’une analyse qualitative des
programmes-cadres (curricula) et des entrevues avec des directeurs de programmes, des formateurs
d’enseignants et des étudiants en formation initiale.

2. Cadre théorique

Récemment, de plus en plus de chercheurs soulignent que I’apprentissage du métier d’enseignant ne se limite
pas au développement de compétences disciplinaires, didactiques et pédagogiques. En plus des difficultés a
planifier les apprentissages des éléves, a structurer leurs acquis et a les évaluer (Dicke, Elling, Schmeck &
Leutneret, 2015; Fantilli & McDougall, 2009; Feiman-Nemser, 2001; Korthagen, Loughran & Russell, 2006),
les enseignants débutants se heurtent a des défis organisationnels auxquels ils ne sont pas préparés et qu’ils
n’avaient pas anticipés (Achinstein, 2006; Correa, Martinez-Arbelaiz & Aberasturi-Apraiz, 2015; Colognesi,
Beausaert & Van Nieuwenhoven, soumis; Walsdorf & Lynn, 2002). Notre cadre théorique est centré sur le
développement de la compétence des enseignants a prendre en charge ce role organisationnel, ou plus
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spécifiquement sur I’ensemble des connaissances, capacités et attitudes nécessaires pour travailler dans une
organisation scolaire. Sur base des études de Richards et al. (2013) et Tang et al. (2016), nous distinguons trois
dimensions au cceur de cette compétence : le travail collaboratif, la littératie organisationnelle et la conscience
des rdles a prendre en charge.

Tout d’abord, plusieurs études ont mentionné le travail collaboratif (gestion des relations de collaboration
avec les collegues a I’école) comme une dimension professionnelle importante du métier d’enseignant (voir entre
autres Tang et al., 2016). Bon nombre des difficultés auxquelles sont confrontés les enseignants débutants au
niveau de 1’école sont liées aux relations interpersonnelles (Baker-Doyle, 2011; Correa et al., 2015; Richards et
al., 2013). Les recherches ont montré que les enseignants débutants établissent souvent des relations complexes
avec leurs collégues chevronnés et leur directeur. Par exemple, ils ont souvent le sentiment qu’ils doivent
batailler pour obtenir une place parmi les enseignants les plus expérimentés. Ils cherchent a étre reconnus et
acceptés par leurs collégues (Correa ef al., 2015; Kelchtermans & Ballet, 2002; Zeichner & Gore, 1990). Ulvik
et Langergen (2012) ont, par exemple, montré que les enseignants novices ne se sentent pas toujours bien
accueillis par leurs pairs seniors, parce qu’ils les considérent comme des concurrents ou comme n’ayant rien a
leur apporter. En cherchant a étre acceptés et a étre considérés comme des collégues « a part entiére », ils n’osent
pas demander d’aide (Brock & Grady, 2007). De plus, les opinions, les idées et les pratiques des nouveaux
enseignants sont souvent en conflit avec celles de leurs collégues et de leur direction (Curry, Jaxon, Russell,
Callahan & Bicais, 2008). IIs se sentent souvent obligés d’adapter leurs pratiques d’enseignement a la fagon dont
I’école fonctionne. Pour éviter les tensions, les enseignants novices répriment souvent leur désaccord et se
conforment passivement a la vision de I’école.

Ensuite, la deuxieme dimension concerne la littératie organisationnelle. Les futurs enseignants doivent
disposer des connaissances leur permettant de comprendre les aspects contextuels, institutionnels et
organisationnels, et les réalités dites micropolitiques d’une organisation scolaire. La recherche sur la
socialisation des enseignants a montré que les enseignants s’intégrent non seulement dans la profession
enseignante, mais aussi dans la culture d’une école particuliére. Chaque organisation scolaire est caractérisée par
certaines traditions, certaines routines et une structure micropolitique propre dans laquelle des relations de
pouvoir apparaissent (Achinstein, 2006; Kelchtermans & Ballet, 2002). Kardos et collégues (2001) ont montré
qu’il est difficile pour les nouveaux arrivants de comprendre et de lire le fonctionnement micropolitique d’une
organisation scolaire, et d’agir sur base de cette compréhension. Ils entrent & I’école avec une connaissance
limitée des dimensions organisationnelles et micropolitiques de la vie scolaire et n’ont pas les outils nécessaires
pour « lire » et s’impliquer dans leur école. Les futurs enseignants doivent donc comprendre 1’école comme un
espace micro-politique a apprivoiser (Kelchtermans, 2001; Kelchtermans & Ballet, 2002). Kelchtermans et
Ballet (2002) distinguent trois aspects liés a cette réalit¢é micropolitique : 1) 1’aspect des connaissances
nécessaires pour reconnaitre (« voir »), comprendre (« lire ») et interpréter le caractére micropolitique d’une
situation particuliere; 2) ’aspect instrumental englobe le répertoire de stratégies et de tactiques micropolitiques
qu’un enseignant est capable d’appliquer efficacement pour établir, sauvegarder ou rétablir des conditions de
travail souhaitables; et 3) 1’aspect expérientiel fait référence au degré de satisfaction que 1’enseignant éprouve a
I’égard d’une culture micropolitique particuliére. Il s’agit de comprendre comment les futurs enseignants sont
préparés a comprendre 1’utilisation du pouvoir formel et informel, I’influence et les processus de négociation
dans les organisations scolaires.

Enfin, la troisieme dimension de la compétence a prendre en charge un rdle organisationnel dans I’école est
la conscience de I’existence de celui-ci. Des études ont montré que les futurs enseignants doivent se préparer
aux multiples taches de la profession enseignante. Au fil des réformes, les responsabilités des enseignants se sont
étendues du niveau de la classe a celui de 1’école. Ainsi, I’accent mis sur les écoles en tant qu’organisation
apprenante et la promotion du travail en collaboration (co-enseignement, communautés de pratique, réseaux
sociaux) incitent les enseignants a collaborer avec leurs collegues. De plus, en raison de I’évolution récente vers
des modeles de leadership distribué ou partagé, on attend de plus en plus des enseignants qu’ils assument des
roles de leadership (coordinateur, tuteur...). En outre, I’évolution vers un enseignement plus inclusif implique
I’ouverture des classes & d’autres professionnels pour soutenir les éléves a des besoins spécifiques (Tardif &
Borges, 2009; Tardif & Levasseur, 2010). Par conséquent, on attend des enseignants qu’ils jouent des roles
multiples : au niveau de la classe (micro), au sein de leur école (méso), et dans le champ organisationnel plus
large (macro). Dans une étude de Richards (2015), mobilisant la théorie des roles, les difficultés des enseignants
débutants pour combiner ces différentes taches ont été largement relayées.
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3. Méthodologie

Cette étude examine comment les étudiants sont préparés, dés la formation initiale, a développer la
compétence (et ses trois dimensions) nécessaire pour prendre en charge leur role organisationnel dans 1’école.
Plus spécifiquement, cette étude est composée de trois questions de recherche :

e Comment le rdle organisationnel d’un enseignant est-il pris en compte dans les programmes de formation

des enseignants?

e Comment les formateurs d’enseignants pergoivent-ils ce role organisationnel?

e Comment les étudiants en formation initiale d’enseignants percoivent-ils leur préparation a ce role

organisationnel

3.1. Le contexte de la recherche

Pour obtenir une description approfondie de la facon dont les futurs enseignants sont préparés a leur role
organisationnel, tout au long du cursus de formation a 1’enseignement, nous avons opté pour une méthodologie
qualitative-interprétative (Bryman, 2008). La méthodologie particuli¢re adoptée dans cette recherche est celle
des études de cas (Creswell, 2007; Yin, 2014). Comme le définit Creswell (2007), une approche par étude de cas
est « une approche qualitative dans laquelle I’enquéteur explore un systéme borné (un cas) ou plusieurs systémes
bornés (des cas) au fil du temps, grace a une collecte de données détaillée et approfondie impliquant de multiples
sources de renseignements » (p. 73). Pour répondre aux questions de recherche, cette étude a utilisé une étude de
cas multiples basée sur trois instituts de formation des enseignants du primaire (Pays-Bas) pendant I’année
académique 2015-2016. Une approche d’études de cas multiples nous a permis de comparer différents instituts
de formation des enseignants afin d’obtenir une compréhension approfondie du processus par lequel les futurs
enseignants sont préparés a ce role organisationnel (Miles & Huberman, 1994).

3.1.1. Participants de [’étude

Au Pays-Bas, les futurs enseignants du primaire fréquentent les établissements d’enseignement professionnel
supérieur. Pour devenir enseignant au primaire, les étudiants doivent suivre un programme de formation a
I’enseignement comportant un programme de 240 crédits, soit quatre années d’études a temps plein. Les
enseignants du primaire sont qualifiés pour enseigner toutes les matiéres aux ¢éléves agés de 4 a 12 ans.

Les trois instituts de formation d’enseignants ont été sélectionnés a 1’aide de la stratégie de 1’échantillonnage
dirigé (voir le tableau 1). Plus précisément, nous avons choisi trois instituts qui avaient des parametres
semblables et dont on s’attendait a ce qu’ils obtiennent des résultats semblables (échantillonnage homogene et a
faible variation). Premiérement, tous les instituts étaient situés dans trois des quatre plus grandes villes des Pays-
Bas (Amsterdam, Utrecht et La Haye). En raison du contexte éducatif difficile rencontré dans ces villes, leur
programme d’études sera mieux adapté pour travailler dans des organisations scolaires (niveau méso) et des
environnements difficiles (niveau macro). Pour ces raisons, les instituts que nous avons sélectionnés peuvent &tre
considérés comme des cas riches en informations.

Institut 1 Institut 2 Institut 3
Nombre d’étudiants 471 520 478
Nombre de formateurs 65 40 39

Tableau 1. Caractéristiques des instituts de formation d’enseignants

Des entrevues semi-structurées (N=18) ont été menées avec une sélection ciblée de trois directeurs de
programme, neuf formateurs d’enseignants et six étudiants des Hautes Ecoles. Pour chaque institut, nous avons
cherché a sélectionner au moins un formateur d’enseignants responsable de 1’enseignement au cours de la
derniére année du programme, qui supervise également les étudiants en tant que conseiller pédagogique et un
formateur en pédagogie. Les étudiants choisis sont en troisiéme ou quatriéme année pour qu’ils aient suivi la
majeure partie du programme et réalis¢ le plus de stages. Tous les participants ont signé une déclaration de
consentement et aucun d’eux ne s’est retiré de 1’étude. Afin de respecter ’anonymat de nos participants, nous
avons utilisé des pseudonymes (voir tableau 2).
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Années
Institut / Participant Genre | Age d’expérience Implication dans les/le cours/programme
(dans Pinstitut)

Institut 1

Directeur de programme 1 F 40-49 | 5
Professeur de mathématiques

Formateur 1.1 H > 60 23 Conseiller pédagogique de la 4° année d’étude
Professeur de pédagogie

Formateur 1.2 F > 60 » Conseiller pédagogique de la 1" année d’étude
Professeur de pédagogie

Formateur 1.3 F 30-59 113 Conseiller pédagogique de la 4° anéne d’étude

Etudiant 1.1 F <25 3¢ année d’étude Temps plein

Etudiant 1.2 F <25 5¢ année d’étude Temps plein

Institut 2

Directeur de programme 2 H 30-39 | 2
Professeur de pédagogie

Formateur 2.1 H 40-49 | 15 Conseiller pédagogique de la 4° année d’étude
Coordinateur de la 4° année d’étude

Formateur 2.2 H 30-39 | 14 Professeur de sciences naturelles

Formateur 2.3 H > 60 15 Profes§ eur d? p edagogle .
Conseiller pédagogique de la 4° année

Etudiant 2.1 F <25 4¢ année d’étude Temps plein

Etudiant 2.2 F 40-49 | 4° année d’étude Temps partiel

Institut 3

Directeur de programme 3 F 50-59 | 6
Professeur de mathématiques

Formateur 3.1 F 30-39 16 Conseiller pédagogique de la 3¢ année d’étude
Professeur d’histoire

Formateur 3.2 H > 60 » Conseiller pédagogique de la 4° année d’étude
Professeur d’éducation physique

Formateur 3.3 F 30-39 1 17 Conseiller pédagogique de la 4° année d’étude

Etudiant 3.1 F <25 4° année Temps plein

Etudiant 3.2 F <25 4° année Temps plein

Tableau 2. Caractéristiques de I’échantillon

3.1.2. Collecte des données

Afin d’obtenir une vue d’ensemble approfondie de la manicre dont les étudiants sont préparés, en formation
initiale, a développer la compétence nécessaire a la prise en charge d’un role organisationnel, les documents
curriculaires ont été systématiquement collectés. Dans un premier temps, nous avons choisi des documents qui
présentaient des renseignements généraux sur le programme (rapports annuels, documents de réflexion, plan
stratégique, documents d’agrément). Ces documents ont donné un apergu du projet de ces trois instituts. Afin de
comprendre le curriculum formel proposé, nous avons consulté les fiches ECTS!, les guides d’étude et les
descriptions de cours. Pour chaque programme, nous avons recueilli les documents des années de programme 1 a
4 (N = 65 documents). De plus, les entrevues semi-structurées menées avec le directeur du programme, les
étudiants et les formateurs d’enseignants ont pu préciser leur expérience de la préparation a ce role
organisationnel au sein de leur institut. Ces entrevues ont duré environ une heure et se sont déroulées dans les
établissements de formation. Pour chacun des répondants, un guide d’entretien spécifique a été élaboré,
comprenant des questions particulieres adaptées au role spécifique des répondants. Le guide d’entretien final
(pour chacun des trois groupes de participants) comportait cinq parties. Les questions relatives au contenu (partie
1-4) ont été ajustées en fonction du profil des participants : (1) Introduction; (2) Profil général du participant et

! Buropean Credits Transfer System en anglais, soit systéme européen de transfert et d’accumulation de crédits en frangais.
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du programme; (3) Role de I’enseignant dans I’école en tant qu’organisation; (4) Préparation a ce role
organisationnel; (5) Cloture.

3.1.3. Analyse des données

Toutes les entrevues ont été enregistrées et retranscrites intégralement. Les documents et les transcriptions
des entrevues ont été codés a 1’aide d’Atlas.ti. L’analyse comportait deux phases (Miles & Huberman, 1994) :
une analyse de cas interne et une analyse de cas croisés.

Premierement, pour chaque institut, chaque texte (transcription ou document) a été¢ analysé séparément par
des stratégies de codage ouvert et axial (Miles & Huberman, 1994; Strauss & Corbin, 1990). Pour décomposer
les données, nous avons commencé par attribuer des codes ouverts, en étiquetant les sujets abordés dans le
verbatim. Deuxiémement, nous avons regroupé les codes ouverts (par comparaison et relations entre eux), pour
générer des catégories plus larges (codage axial). Le processus de codage a donné lieu a un rapport de cas pour
chaque programme de formation a I’enseignement, contenant les résultats de I’analyse et des citations a titre
d’illustration.

La structure fixe de ces rapports a servi de point de départ a la deuxiéme étape de I’analyse interprétative —
I’analyse transversale — dans laquelle nous avons examiné les différences, les similitudes et les tendances
systématiques entre les établissements de formation des enseignants. Des analyses croisées et comparatives ont
été réalisées, dans lesquelles les similitudes et les différences entre les trois instituts de formation des enseignants
ont été discutées. Les interprétations préliminaires ont été partagées et discutées de maniére critique au sein de
I’équipe de recherche dans un processus « d’analyse comparative constante » (Strauss & Corbin, 1990).

4. Présentation des résultats

Dans une premiére section, a I’aide de la premicre question de recherche, nous décrivons comment les
¢étudiants en formation initiale sont préparés a leur réle organisationnel (4.1).

En particulier, les résultats illustrent comment cette préparation est principalement planifiée au niveau du
travail collaboratif (la premiére dimension), réservée aux deux derniéres années du programme et basée sur des
travaux a réaliser en grande partie dans les écoles de stage. Deuxiémement, guidés par la deuxiéme et troisiéme
question de recherche, nous présentons trois tensions que nous avons identifiées dans la fagon dont les étudiants
en formation initiale apprennent & naviguer au sein de 1’école en tant qu’organisation (4.2).

4.1. Préparation au réle organisationnel

4.1.1. Un focus sur le travail collaboratif

Au sein des trois instituts, la préparation au role organisationnel est principalement réduite a la premicre
dimension de la compétence, a savoir le travail collaboratif : « travailler en équipe : s’assurer que le travail est
aligné avec celui des collegues, contribuer au bon fonctionnement de l’organisation de 1’école » (SBL —
Institut 1). En général, cette dimension consiste a collaborer avec des collégues et & contribuer de maniere
constructive et active au développement scolaire. Les deux autres dimensions du réle organisationnel sont moins
ou seulement implicitement présentes dans la formation initiale des enseignants.

Plus précisément, la prise en charge d’un role organisationnel se traduit principalement par I’apprentissage a
devenir membre d’une équipe. Les participants se réferent tous au monde extérieur a la salle de classe, dans
lequel les enseignants sont censés collaborer avec leurs collégues et avec les parents de 1’école. En ce qui
concerne la vision du programme sur la fagon dont les étudiants devraient étre préparés a leur role dans 1’école,
le formateur 1.2 a répondu : « Je pense que tout se résume au réle de membre de I’équipe. Nous avons toutes
sortes de recommandations pour préparer les étudiants a cela». Une réaction similaire est partagée par
I’étudiant 2.2 : « Nous devons démontrer que nous sommes considérés comme un membre de I’équipe, que nous
sommes [’interlocuteur des parents mais aussi que nous participons aux structures de consultation de 1’écoley.
De méme, le formateur 1.3 fait référence a ce travail collaboratif lorsqu’il parle du réle organisationnel des futurs
enseignants :

Vous étes membres de la communauté scolaire. Et vous et vos collegues défendez quelque chose. 1l s agit
donc de ce que vous trouvez important en tant qu’équipe [...] de la fagon dont vous pensez que vous
devriez vous comporter les uns avec les autres, si vous vous sentez mutuellement responsables |...] si
vous avez un accord entre vous sur la fagon de collaborer ensemble et de traiter les parents.
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Les interactions avec les directeurs d’école ne sont pas mentionnées, car elles sont considérées comme faisant
partie d’une option de formation spécifique au cursus « Gestion des établissements scolaires ». Ainsi, seuls les
étudiants qui choisissent cette option seront préparés a la gestion de taches de leadership. Par exemple, le
directeur de programme | souligne : « Je pense que certains étudiants aimeraient vraiment plus de cours [liés a
ce role organisationnel], c’est comme s’ils voulaient déja devenir chefs d’établissementsy.

Les relations interpersonnelles avec les parents sont aussi explicitement abordées lorsqu’il est question de
ce role organisationnel. Il y a, par exemple, des séances dans tous les programmes de formation au cours
desquels les conversations avec les parents sont exercées, habituellement au moyen de jeux de rdle. Tous les
programmes de formation a 1’enseignement offrent également 1’occasion aux étudiants de gérer une réunion de
parents dans leur école de stage. Enfin, au cours des entretiens, les formateurs font réguliérement référence au
fait que les taches liées au monde extérieur de la classe s’¢largissent. On attend de plus en plus des écoles et des
enseignants qu’ils collaborent avec des intervenants externes a I’école (par exemple dans le contexte de 1’école
inclusive).

Ces partenariats modifient 1’organisation scolaire ainsi que le role et la position des enseignants. Comme
I’illustre le formateur 2.3, cette dimension doit faire I’objet d’une plus grande attention dans les programmes de
formation :

Nous accordons peu d’attention au travail avec d’autres partenaires [externes a [’école] parce que cela
varie beaucoup d’une école a I’autre. Et parfois les étudiants entrent en contact avec eux et parfois ils ne
le font pas. On pourrait dire que les services d’orientation scolaire, les travailleurs sociaux sont des
partenaires importants pour les enseignants mais a ma connaissance, nous y accordons peu d’attention.
Quand je travaillais a Rotterdam, c’était plus présent. Ensuite, nous y avons accordé beaucoup plus
d’attention. Parfois, une assistante sociale était invitée. Elle nous parlait de son travail.

Le travail collaboratif est en outre défini par les participants et dans les documents par des termes qui
reflétent un role actif au sein de I’organisation. Il s’agit d’interactions bidirectionnelles, dans lesquelles les
¢étudiants sont censés contribuer au développement organisationnel. Dans I’institut 3, un enseignant compétent
sur le plan organisationnel est défini comme quelqu’un :

[...] qui entreprend des actions, se concentre sur la collaboration et l'innovation scolaire, et contribue au
développement d’un programme éducatif cohérent. [...] Quelqu’un qui, avec ses collegues et ses
partenaires externes, peut organiser un environnement de travail clair, adaptatif et flexible (Guide
d’étude 1* année - Institut 1, p. 10).

Au cours des entrevues, nos participants font référence a différentes activités parascolaires (en dehors de la
salle de classe) lorsqu’ils parlent de ce role actif : assister a des réunions, faire partie de groupes de travail,
organiser des excursions ou des fétes scolaires etc. Ces activités parascolaires sont décrites comme « /’ensemble
des taches que les enseignants sont censés accomplir a l’extérieur de la classe ».

Pour les deux autres dimensions (littératie organisationnelle et conscience des différents roles), I’analyse
montre que ces dimensions sont moins présentes dans les programmes. Concernant la littératie organisationnelle,
le seul aspect que nous avons pu identifier est la notion de culture scolaire. Dans les trois instituts, on demande
aux étudiants de réfléchir a la culture de I’école de stage et a la facon dont elle correspond (ou pas) a leurs
propres valeurs et normes. Le fait de devoir réaliser des stages dans différentes écoles est également pergu
comme un moyen d’aider les étudiants a comprendre qu’il existe différents types d’organisations scolaires et
qu’ils doivent trouver celle qui leur correspond. Le formateur 3.2 souligne que : « les étudiants doivent remettre
un rapport de compétences. Dans ce rapport, les étudiants doivent écrire une partie centrée sur leur vision de
[’éducation et comparer cette vision a celle de leur école de stage. » En réfléchissant a la culture scolaire,
I’¢tudiant est amené a reconnaitre et a interpéter une situatinon micropolitique, dés lors, il développe une
connaissance de ce que Kelchermans et Ballet (2002) appellent la littératie micropolitique.

Pour la troixiéme dimension, on a constaté que le caractére multidimensionnel de ’emploi d’enseignant
(r6les multiples) et les conflits de roles sont moins explicitement traités dans les programmes. Le formateur 2.2
dit, par exemple, que :

Les étudiants sont préparés aux [des interactions] interpersonnelles, par exemple a la facon de
communiquer. C’est beaucoup plus une question d’attitude professionnelle. Mais si les choses tournent
mal, que faire. Je pense qu’il s agit beaucoup plus d’une méthode par incident. [...] Je ne sais pas si les
étudiants sont explicitement préparés a cela [conflits de roles et micropolitique].
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Néanmoins, au cours des entrevues, les étudiants font régulierement référence a ce genre de défis
organisationnels et a la nécessité de mieux étre préparés aux réalités complexes de la vie scolaire. L’étudiant 1.2
par exemple affirme :

Pendant mon stage, j’ai remarqué que je n’ai aucune idée de ce que font les autres collegues dans mon
école. Et c’est quelque chose que je devrai explorer moi-méme. Bientot, il faudra que j’assiste moi-méme
aux réunions et que j 'aie mon mot a dire dans certaines décisions. C’est ce que je devrai également faire
a ’avenir, mais nous ne sommes pas vraiment préparés pour cela.

4.1.2. Devenir d’abord compétent en classe, puis compétent sur le plan organisationnel

En analysant les curricula, nous avons remarqué qu’au cours des deux premicres années de formation des
enseignants, 1’accent est mis sur le fonctionnement dans la classe (I’enseignement, la gestion de la classe et des
éléves).

Selon nos participants, les étudiants doivent d’abord maitriser les compétences liées a la classe avant de
pouvoir apprendre a agir au niveau de ’école : « Il faut d’abord apprendre a enseigner et ensuite toutes sortes
d’autres aspects peuvent étre discutés » (Formateur 3.2); « pendant les deux premiéres années, ils doivent tout
apprendre concernant ce groupe d’éléves » (Formateur 3.3); « d’abord I’accent est mis sur eux-mémes, ensuite
le micro niveau de la classe et a la fin de la troisieme année, la quatrieme année on présente le niveau meso »
(Directeur de programme 3). L’un des formateurs a décrit le niveau organisationnel en termes d’une sortie
éducative en dehors de la classe : « Les options de troisieme année préparent aussi davantage au niveau meso.
[...] En fonction des souhaits des étudiants, ils peuvent choisir une option dans laquelle ils peuvent également
faire un ‘voyage’ en dehors de la classe » (Formateur 2.2).

Pendant les entretiens, ils expliquent pourquoi cette préparation organisationnelle a lieu principalement au
cours de ces derniéres années de formation. Par exemple, dans I’institut 2, on peut lire : « a partir de cette (3°)
année, l’accent sera mis non plus sur l’action au sein de son propre groupe d’éleves, mais sur [’action en
équipe, au niveau de [’école » (Guide d’étude 3° année — Institut 2, p. 4). De plus, plusieurs participants font
référence a ce changement d’orientation (de micro a méso) et décrivent que les apprentissages sont de plus en
plus centrés sur la compréhension d’une organisation scolaire. Le formateur 2.2 souligne :

En troisieme année, on accorde beaucoup plus d’attention a la structure de [’école et a I’application de
ce qu’on appelle la vue en hélicoptére. Les étudiants commencent alors a voir les structures. Comment
gérer une école? Qui prend les décisions?

Et cela a été confirmé par le directeur de programme 2 :

Je vois que s’entretenir avec les parents et les personnes extérieures, le fonctionnement dans l’école et
dans 1’équipe font partie des criteres d’évaluation en troisieme année ou a la fin du semestre 2 [de la
troisieme année]. C’est a ce moment que les étudiants doivent aussi mettre ces compétences en pratique.

C’est surtout en quatriéme année de formation au cours de laquelle les étudiants commencent leur stage de
fin d’études, qu’ils doivent apprendre a devenir un membre a part entiere d’une organisation scolaire.

4.1.3. Préparation par le biais de travaux et de stages

Au sein des instituts, les étudiants sont principalement préparés a leur rdle organisationnel et plus
particuliérement au travail collaboratif (premiére dimension) par des travaux spécifiques et des stages, plutdt que
par des cours. Aucun des trois instituts n’organise de cours portant spécifiquement sur le role organisationnel des
enseignants et/ou sur le niveau méso.

Les programmes de formation n’offrent pas de cadres théoriques particuliers pour permettre aux futurs
enseignants de « lire » ’organisation de 1’école (littératie organisationnelle) ou de comprendre le caractere
multidimensionnel du role enseignant (conscience des roles). Il s’agit plus d’une formation plus implicite
qu’explicite au role organisationnel. Le formateur 1.1 affirme :

Oui, en fait, c’est bien de nous le faire remarquer, cela arrive souvent de fagon implicite. Ce que j’essaie
d’expliquer clairement pendant [intervision, par exemple, c’est qu’il s’agit d’une question de
responsabilité mutuelle. Et cette responsabilité mutuelle n’est pas seulement présente ici au sein de
linstitut, mais aussi dans leur futur.
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Le directeur de programme 1 fait également référence au caractére implicite de la formation au rdle
organisationnel : « La troisieme année, il y a bien sir le travail méso ou ils doivent "créer" une école. Il contient
quelques éléments{méso], mais pas explicitement. »

De plus, les données des entrevues ont montré que ces questions organisationnelles sont souvent abordées
lorsque les étudiants en font la demande explicitement, au moment des intervisions, par le biais des incidents
critiques rencontrés. En d’autres mots, c’est une formation réactive au lieu de proactive au role organisationnel.
Cela concerne, par exemple, les conflits avec les collégues, une vision contrastée avec le mentor et des intéréts
contradictoires avec le directeur de I’école. Dans ce sens, le formateur 3.1 : « Si je suis trés honnéte, cela ne
s’est produit que dans les six derniers mois de la quatrieme année, et encore une fois pendant les moments
d’intervision, parce qu’alors vous pouvez partir d’un certain probléme » ou le formateur 3.3 qui évoque : « Et
toutes sortes de sujets sont abordés, pendant les moments d’intervision... Vous avez des cas, mais les étudiants
introduisent surtout leurs propres histoires, parce que c’est ce qu’ils vivent. Et ils veulent en parler entre eux».
Et le formateur 2.3 d’ajouter :

Puis un étudiant arrive avec le fait que les choses ne vont pas bien dans son école de stage et je lui
demande : comment faites-vous face a cela. [...] Comment vous gérez la situation ? Donc plus ou moins
spontanément, ces choses sont discutées en classe.

Bien qu’aucun cours de contenu spécifique au sujet ne soit proposé, les données montrent qu’au sein des
instituts, les étudiants sont préparés a ce role organisationnel grace a différents types de travaux et de stages. Le
role organisationnel étant principalement ciblé sur le travail collaboratif, la préparation a ce role se traduit
d’abord et avant tout par la mise en place de tiches collaboratives. Dans le cadre des programmes, de
nombreuses tiches sont proposées, dans lesquelles les étudiants doivent travailler en sous-groupes avec leurs
pairs. Ces tdches de groupe sont percues comme une contribution indirecte a la préparation a leur rdle
organisationnel. Au cours des entrevues, les participants ont également mentionné la fagon dont ces travaux de
groupe avec d’autres étudiants leur apprend a coopérer, par la suite, avec leurs pairs dans leur futur établissement
: « Les tdches comprennent régulierement des travaux de groupe. Toujours basés sur l'idée que travailler en
équipe, c’est aussi ce qu’on fait plus tard quand on est devant la classe » (Directeur de programme 2).

L’analyse des curricula et les entretiens montrent que tous les instituts de formation proposent une tiche de
groupe dans laquelle I’action au niveau méso joue un rdle central. Bien que ce travail différe d’un institut a
I’autre, on retrouve un certain nombre de caractéristiques communes : collaborer en équipe-école et contribuer
au développement de 1’école et a son amélioration. Par exemple, I’étudiant est exposé a des opinions
contradictoires et est mis au défi d’en discuter en tant que membre de I’équipe. Ainsi dans I’institut 2, tous les
répondants se réferent a la tdche méso intitulée : « Les équipes font [’école ». Par exemple, les étudiants dirigent
une école virtuelle au sein d’équipes dans laquelle un probléme survient (exemple : un nombre décroissant
d’¢éleves). Outre le fait que les étudiants dirigent une école virtuelle en groupe, ils doivent également rédiger
conjointement un plan pour résoudre le probléme :

11 5°agit de faire face a des questions complexes et moins complexes, a I’'imprévisibilité et au changement
dans un contexte d’équipe. 1l s’agit de se fixer des objectifs, d’établir des priorités, de se répartir les
tdches et les roles, de s ’impliquer et de se consulter régulierement » (Manuel "Les équipes font 1’école" —
Institut 2, p. 6).

Egalement & I’institut 1, cette tiche d’ordre méso est mentionnée. Le formateur 1.1 stipule :

Les étudiants sont chargés de mettre sur pied une école en équipe. [...] Et ce qu’ils apprennent dans cette
mission, c’est que pour monter une école, il faut interagir avec des collegues qui ne regardent pas tous
dans la méme direction. Il s’agit de véritables dilemmes. Les étudiants doivent aussi négocier entre eux.

En plus de ces différents types de missions, I’étudiant est également préparé au role organisationnel par le
biais des stages. En particulier, le stage de quatrieme année est fréquemment mentionné comme la meilleure
fagon de développer la compétence des étudiants pour prendre en charge un role organisationnel : 1’étudiant
apprend par son stage ce que signifie étre a la fois membre et co-acteur d’une équipe scolaire et de la culture
scolaire. Au cours des entrevues, plusieurs raisons sont données pour expliquer en quoi le contexte du stage est
un bon lieu d’exercice du rdle organisationnel dans 1’école. Tout d’abord, les entrevues montrent qu’il est
important d’acquérir des connaissances et de I’expérience aupres de différents établissements scolaires. Ainsi, le
programme de formation oblige 1’étudiant a faire un stage dans plusieurs écoles :

Je n’ai pas encore mentionné que les étudiants sont préparés a travailler dans différents établissements
scolaires parce qu’ils doivent faire un stage dans différentes écoles de stage... Il faut préparer au mieux
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les étudiants a tous les aspects de la vie scolaire quotidienne pour qu’ils puissent faire [’expérience de ce
que c’est que de travailler dans des établissements différents (Formateur 2.2).

De plus, I’analyse montre que le stage est une bonne préparation car 1’étudiant acquiert une premiére
expérience concrete de la pratique de son role dans son école de stage comme la collaboration avec les collégues,
les contacts avec les pairs et les taches hors classe (réunions, comités, groupes de travail, etc.). Pendant le stage
final, I’étudiant prend toutes les responsabilités au sein de la classe et en dehors de celle-ci : « Les étudiants de
quatrieme année sont responsables de tous les aspects d’une classe. Et aussi tous les aspects éducatifs en dehors
de la salle de classe » (Formateur 3.2). Afin d’exercer ce role organisationnel, il est donc important que
I’¢tudiant fasse partie a part entiere d’une école. Cependant, il ressort des entretiens que la position de 1’étudiant
dans I’école de stage est per¢ue comme un obstacle au développement de la compétence liée a la prise en charge
de ce role organisationnel. En tant que stagiaire, il occupe une position différente qu’un enseignant au cadre. 11
ne fait pas vraiment partie de 1’équipe parce qu’il n’est dans 1’établissement que de fagon temporaire. Le
directeur de programme 1 souligne, par exemple : « Je pense que c’est différent d’une école a ’autre. 1l y a des
écoles ou les étudiants sont immédiatement intégrés a l’équipe et discutent aussi avec les directeurs d’école».
Plusieurs formateurs d’enseignants et directeurs de programmes ont indiqué qu’en raison de la complexité de ce
role organisationnel, la formation des enseignants ne peut préparer pleinement les étudiants a cet aspect de leur
travail et que les écoles elles-mémes ont un réle important a jouer, par exemple, en offrant un accompagnement
spécifique. Ainsi, le formateur 1.2 confirme ce propos :

Parfois, il y a des écoles ou les choses ne vont pas si bien et ou il y a des conflits. Je ne pense pas que
nous avons bien préparé nos étudiants a cela [...]. Je pense que c’est plus quelque chose a réserver a la
phase d’insertion. Ce serait plus approprié pour [’entrée dans le métier. Sinon, ce sera un peu trop.

4.2. Tensions identifiées dans les perceptions des acteurs

A partir de I’analyse transversale, nous avons identifié trois tensions auxquelles les futurs enseignants font
face lorsqu’ils se préparent a ce role organisationnel : I’autonomie de 1’étudiant versus le travail en collaboration,
I’adaptation versus l’innovation et la nécessit¢ de développer des compétences versus la nécessité de tenir
compte du développement personnel.

4.2.1. Autonomie des enseignants ou travail en collaboration

Une premicre tension qui a été identifiée en ce qui concerne la préparation a ce role organisationnel concerne
I’interaction entre le réle individuel et I’autonomie des enseignants, d’une part, et le role collectif des
enseignants, d’autre part. Les entretiens montrent qu’au cours de la formation des enseignants, le role des
enseignants au sein de leur classe (niveau micro) est souvent centré sur une implication individuelle. Lors de la
préparation dans les instituts de formation, une grande attention est donc accordée aux taches individuelles liées
au r0le de I’enseignant dans sa classe, telles que les relations avec le groupe d’éléves, les activités
d’apprentissage, les discussions avec les ¢éléves et la différenciation. Le prise en charge de telles taches souligne
surtout I’autonomie dont doit faire preuve 1’enseignant au sein de sa classe. Ainsi le formateur 2.1 dit :

Dans un premier temps, [’enseignant est responsable de la mise en ceuvre du processus d’enseignement et
d’apprentissage. Vous étes a la fois péedagogiquement et didactiquement responsable de votre propre
groupe. Vous étes egalement engagé pour cela. Mais vous étes aussi certainement un membre de
I’équipe. En tant que membre de [’équipe, vous avez la responsabilité de faconner ensemble une vision
éducative.

Cependant, lorsqu’on examine la fagon dont le réle organisationnel est percu par les acteurs dans les
programmes de formation des enseignants, il ressort qu’il est principalement centré sur une implication
collective. Le role organisationnel est considéré par les répondants comme le role dans lequel vous devez
travailler avec vos collégues et faire partie d’une équipe. Ce role collectif est li¢ aux activités en dehors de la
classe. Ainsi, alors qu’a I’intérieur d’une classe, un enseignant est défini comme autonome, dés qu’il agit au
niveau organisationnel, il devient un acteur collaboratif : « Vous n’étes pas seulement un enseignant, vous étes
aussi un collegue. Vous faites partie de [’équipe. 1l faut travailler en équipe » (Formateur 2.3). De plus, les
répondants soulignent qu’il s’agit d’un métier collectif : « Les étudiants ne sont pas seulement des enseignants
qui enseignent, ils font aussi partie d'une équipe. Les étudiants doivent aussi étre conscients que vous partagez
le travail éducatif et vous n’étes pas seuls, vous n’étes qu’'un acteur d’une telle école » (Formateur 3.2).
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4.2.2. Se conformer ou innover?

Une deuxiéme tension identifiée au sein des perceptions des acteurs quant au réle organisationnel, concerne
le role potentiel du futur enseignant en tant qu’expert et innovateur dans une école par opposition a
I’adaptation simple a la structure et a la culture de 1’école. Comme nous 1’avons déja illustré dans la premiere
section des résultats, I’adoption d’un rdle organisationnel contribue activement au développement de 1’école.
Ainsi, les futurs enseignants sont formés pour devenir des spécialistes de la maticre et sont encouragés a partager
ces connaissances avec leurs pairs. Le formateur 2.2, par exemple, 1’a décrit comme suit :

Je travaille actuellement a [’élaboration d’un module dans lequel nous prétons attention au role de
[’enseignant en tant qu’innovateur dans les écoles. Nous les préparons dans le sens ot nous disons que
nos étudiants sont des experts en éducation. C’est ce a quoi on s’attend. Les étudiants sont des pionniers
et ce sont eux qui doivent mettre en ceuvre les bonnes pratiques. [...] Ils sont la force motrice de
Uinnovation.

Le formateur 1.3 fait également référence a ce role proactif :

Les étudiants doivent indiquer [dans leur rapport annuel] comment ils ont apporté une contribution
constructive a l’équipe scolaire. Et ils devraient, par exemple, donner des précisions sur leurs recherches
et la fagon dont ils les ont abordées. Parfois, les équipes scolaires discutent aussi de ce que les étudiants
ont etudié. Parfois, les collegues sont curieux.

L’analyse des entretiens montre que chaque programme de formation a I’enseignement offre une option dans
laquelle I’étudiant se spécialise dans un domaine particulier. Ces options contribuent a ce que 1’étudiant devienne
un expert dans un domaine spécifique. Grace a ces connaissances, 1’étudiant, pendant son stage et en tant
qu’enseignant débutant, peut contribuer a I’innovation et au développement de ’école.

Cependant, bien que les étudiants soient formés pour devenir des experts et des innovateurs dans une
organisation scolaire, il ressort des entretiens que pendant le stage, ils se rendent compte qu’ils deivent
s’adapter a la culture et a la structure de leur école de stage. L’analyse montre qu’a partir de la premiére
année de formation, I’attention se porte sur la manicre dont les étudiants doivent se comporter et adopter une
position particuliére dans un établissement : « Au cours de la premiére année, les étudiants recevront des
instructions sur la facon de se positionner dans une école. Dans le passé, il s’agissait aussi de codes
vestimentaires » (Formateur 3.1). Au cours de leur formation, les futurs enseignants développent une certaine
vision de 1’éducation et ils rencontrent des difficultés lorsque cette vision contraste avec celle de leurs collégues
et de la direction de 1’école de stage. Dans ce contexte, ils se sentent obligés de respecter les régles existantes et
la culture des écoles dans lesquelles ils travaillent :

Mais je dois vous dire honnétement que je trouve toujours cela un peu problématique. Parce que dans
quelle mesure pouvez-vous vous attendre a ce qu’un stagiaire contribue au développement de [’école?
C’est un peu un défi. Vous participez aux réunions, mais je me tais toujours. Vous y étes une ou deux fois
et vous ne savez pas trés bien comment fonctionne l’école. Oui, alors je pense qu’il est fou de frapper la
table et de crier trés fort ce a quoi vous pensez (Etudiant 2.2).

Plusieurs répondants soulignent que les étudiants quittent la formation des enseignants avec des idées
novatrices, mais que les organisations scolaires dans lesquelles ils se retrouvent ne leur font pas de place :

Ce qui est le plus difficile pour un enseignant débutant, c’est de s’accrocher a l’esprit avec lequel on
vient de la formation des enseignants [...] Vous entrez également dans une organisation existante, qui
n’est pas toujours préte a mettre en ceuvre toutes vos idees. Et bien siir, [’enseignement est un peu
conservateur [...]. Mais bien sir, la réalité est que lorsque vous entrez a I’école avec toutes sortes
d’idées, vous entendez souvent qu’il n’y a pas de place pour ces idées. Les idées ne peuvent pas étre
mises en ceuvre (Directeur de programme 2).

Le Directeur du programme 3 précise bien le dilemme vécu par les enseignants a I’entrée dans le métier :
s’adapter voire se conformer ou oser se démarquer et innover. Il conclut :

Mais je pense que je sais que nous pouvons les rendre aussi innovants que nous le voulons, il arrive trés
vite que lorsqu’ils commencent a travailler dans une école, ils vivent toujours le choc de la pratique qui
les conduira a suivre de trés pres ce que [’école leur demande. [...] Nous voulons qu’ils restent fermes
dans leurs positions bien sir, méme avec leurs idées nouvelles. Et je pense que c’est un devoir pour les
écoles d’utiliser beaucoup plus le pouvoir d’innovation des jeunes. [...] Nous demandons déja aux écoles
de ne pas traiter les étudiants comme des personnes qui ne peuvent encore rien faire et qui ont encore
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beaucoup a apprendre, mais plutot de les considérer comme des personnes qui peuvent déja faire
beaucoup mais qui ont encore besoin de soutien.

4.2.3. Compétence professionnelle a développer ou développement personnel a respecter

Une troisieme tension qui a été identifiée par rapport a la préparation des futurs enseignants au role
organisationnel est liée au fait qu’il s’agit d’'une compétence professionnelle pour laquelle ils peuvent étre
formés mais qui s’appuie aussi sur des caractéristiques personnelles (age et expérience professionnelle antérieure
des futurs enseignants). Tout d’abord, les instituts s’efforcent de préparer leurs étudiants a étre plus que de
simples acteurs au niveau de la classe. Dans le cadre de différentes travaux et pendant leur stage, les étudiants
développent des compétences professionnelles y compris des habiletés interpersonnelles : « Le programme
prépare les étudiants aux relations interpersonnelles, par exemple a la communication. 1l s’agit beaucoup plus
d’une attitude professionnelle » (Formateur 2.2).

Cependant, bien que ’analyse montre que les futurs enseignants sont préparés au role organisationnel,
essentiellement par le biais du travail collaboratif, il est aussi souvent mentionné que la prise en charge d’un rdle
organisationnel se développe aussi au fil de I’expérience de vie. Plus précisément, les étudiants qui sont plus
agés ou qui ont une expérience professionnelle antérieure (méme dans un autre domaine) sont considérés comme
étant plus aptes a assumer ce role organisationnel. Par exemple, le directeur de programme 2 fait référence au
fait que les étudiants ont souvent juste obtenu leur diplome d’études secondaires, ce qui signifie qu’ils ont
relativement peu de connaissances et d’expertise :

Au moment ou vous quittez la formation initiale, alors vous avez environ 21 ans et donc encore tres jeune.
Quand il s’agit de questions interpersonnelles et méme si vous interagissez bien les uns avec les autres,
quand vous étes si jeune, vous avez tout simplement trés peu de connaissances en cette matiere.

L’étudiante 2.2, qui a déja de I’expérience professionnelle, décrit qu’elle se sent plus en confiance pour agir
en tant qu’actrice organisationnelle comparativement a ses collégues plus jeunes :

Vous savez, je suis bien siir plus dgée et j’ai déja une expérience professionnelle. Donc je sais comment
me positionner. Je suis aussi plus dgée. J'ai également travaillé dans d’autres organisations et avec des
collegues. [...] J'ai eu a faire face a ces [conflits] de nombreuses fois auparavant, y compris dans
d’autres emplois. Je pense que ce serait différent si j'avais 20 ans. Mais j’ai maintenant 40 ans et je
pense qu’en termes d’expérience de vie et de situations dans lesquelles vous avez déja vécu, vous avez
déja developpé des compétences organisationnelles pour faire face a cela.

L’étudiante 2.1, qui a commencé sa formation initiale d’enseignante immédiatement aprés avoir quitté
I’enseignement secondaire, raconte comment elle se débat avec le fait que son age et son manque d’expérience
peuvent étre un obstacle pour I’adoption de ce rdle organisationnel : « J hésite aussi a enseigner si jeune. Je ne
vois presque pas de professeurs de mon dge. Aussi vis-a-vis des parents, je me demande comment interagir».

5. Discussion et conclusion

Notre recherche s’est intéressée a la fagon dont les étudiants en formation initiale sont préparés a la prise en
charge de leur role organisationnel au sein des écoles. Dans la formation des enseignants, nous avons constaté
une tendance a cibler la préparation des futurs enseignants sur le niveau de la classe. La formation initiale vise
souvent a développer des experts dans des contenus spécifiques ou dans la gestion des apprentissages et du
comportement des éléves (voir Day, Sammons, Stobart, Kington & Gu, 2007; Richards et al., 2013). Cependant,
ces dernieres années, en raison de plusieurs réformes, nous avons été témoins de 1’évolution du paysage scolaire
actuel, de I’augmentation de la complexité du travail d’enseignant (Maroy, 2005; Tardif & Borges, 2009) et de la
pluralité des roles des enseignants.

Par conséquent, I’idée ancienne d’une culture scolaire individualiste dans laquelle les enseignants passent la
plupart de leur temps, isolés dans leur classe avec leurs éleves (Lortie, 1975), doit étre revue. On attend des
enseignants qu’ils ouvrent les portes de leur classe et qu’ils collaborent avec d’autres enseignants et des
partenaires externes (Tardif & Borges, 2009). Il est donc nécessaire de repenser les programmes de formation
des enseignants afin qu’ils puissent offrir une préparation plus proche de la réalité de 1’école. La formation des
enseignants doit non seulement préparer les enseignants aux taches visibles de I’enseignant dans la classe, mais
aussi leur proposer de vivre des premiéres expériences de prise en charge d’autres roles en dehors de la classe,
par le biais des stages (Flores & Day, 2006).
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A P’aide d’un modéle d’étude de cas multiples au sein de trois instituts de formation aux Pays-Bas, cette
¢étude a examiné comment les futurs enseignants sont préparés a prendre en charge ce role organisationnel. Trois
dimensions ont été identifiées comme importantes pour assurmer ce role : le travail collaboratif, la littératie
organisationnelle et la conscience des roles. Les résultats de cette étude montrent que les instituts préparent a ce
réle organisationnel plutdt par le biais du développement du travail collaboratif des enseignants. Il s’agit
d’apprendre a collaborer avec d’autres collegues au sein de 1’école. Ces résultats sont conformes a 1’étude de
Tang et al. (2016), qui met I’accent sur la gestion des relations professionnelles. De plus, nos résultats indiquent
que les enseignants en formation initiale sont implicitement formés a ce role par des travaux et des stages. Il n’y
a pas de cours spécifiques pour les y préparer et ces questions organisationnelles sont souvent abordées lorsque
les étudiants présentent eux-mémes ces questions lors de supervisions. Cette étude a toutefois montré que les
¢étudiants doivent étre capables de lire la culture organisationnelle d’un établissement pour pouvoir naviguer dans
celui-ci. De plus, nous avons documenté que ce niveau méso fait I’objet d’une attention progressive en 3¢ et 4°
année de formation, alors que le curriculum des deux premicres années est plutot axé sur le réle d’un enseignant
dans sa classe.

De plus, cette ¢tude vient compléter les études interprétatives du choc de la réalité vécu par les enseignants
dans sa dimension organisationnelle. Non seulement les données nous apprennent que ce choc de la pratique
n’est pas seulement li¢ aux difficultés vécues au niveau de la classe, mais il touche aussi I’apprentissage du
fonctionnement d’une organisation scolaire. A partir des résultats de cette étude, nous avons également identifié
ce que nous aimerions appeler le choc de la réalité inversé. Comme I’illustrent les données, les étudiants en
formation initiale sont souvent formés pour jouer un role actif et novateur au sein de leur organisation scolaire
(par exemple en mati¢re de technologie de 1’information et de la communication, de co-enseignement, etc.).
Cependant, lorsqu’ils entrent dans les établissements, ils sont souvent confrontés a des modes de fonctionnement
assez traditionnels. Les écoles de stage ne sont pas toujours des lieux de travail ouverts a la mise en ceuvre
d’innovations. Les étudiants doivent plutdt s’adapter a la structure et a la culture scolaire actuelle, qui ne
correspondent pas toujours a la maniére dont ils ont été formés dans le cadre de leur formation. Ainsi, le choc
serait li¢ a la difficulté d’adaptation mutuelle des novices et du milieu scolaire qui ne permettrait pas aux novices
de jouer leur role d’innovateur. A la suite de Correa et al. (2015), nous proposons donc un nouveau regard sur le
choc de la pratique : « le choc de la réalité, et en particulier les processus de résistance ou d’opposition dans les
écoles, cache la capacité professionnelle des enseignants débutants a déclencher I’innovation pédagogique »
(p. 67). Dautres recherches seront nécessaires pour préciser la représentation du choc de la réalité vécu par les
jeunes enseignants.

Les recherches centrées sur l’insertion professionnelle des nouveaux enseignants ont montré que les
enseignants ont besoin de s’intégrer socialement non seulement au niveau de la profession enseignante, mais
aussi dans une organisation scolaire particuliere. Alors que la socialisation professionnelle désigne I’intégration a
la profession enseignante, la socialisation organisationnelle désigne la socialisation des enseignants a I’école en
tant que milieu de travail : « le processus par lequel on apprend et apprend les ficelles d’un réle organisationnel
particulier » (Van Maanen & Schein, 1979, p. 211). Tan (2015), précise encore en disant : « la socialisation des
enseignants est donc le processus par lequel les enseignants acquiérent sélectivement les connaissances, les
compétences, les valeurs et les normes qui sont non seulement propres a la profession enseignante, mais aussi
idiosyncrasiques a la culture dominante de 1’école. » (p. 178).

Notre étude nous conduit également a réfléchir a la co-responsabilité du processus de socialisation
organisationnelle. Plus spécifiquement, sur la base de nos travaux, nous identifions une triple responsabilité
(voir aussi Mérz & Van Nieuwenhoven, 2019).

Premicrement, cette étude incite les programmes de formation a I’enseignement a offrir davantage
d’opportunités d’apprentissage aux futurs enseignants pour leur permettre de mieux comprendre la dimension
organisationnelle de leur travail (voir aussi Christensen, 2013; Tang ef al., 2016). La formation des enseignants
devrait non seulement préparer les futurs enseignants a gérer leur classe, mais aussi les sensibiliser plus
explicitement a leurs rdles au niveau de 1’école. Comme le montrent nos résultats, outre la formation implicite et
réactive, les instituts de formation des enseignants devraient proposer aux étudiants des activités de
développement des compétences qui leur permettent non seulement de lire I’organisation scolaire dans laquelle
ils entrent mais aussi d’étre capables d’en devenir un membre actif. Ou, pour reprendre les termes de Hunter,
Rossi, Tinning, Flanagan et Macdonald (2011), «la capacité des nouveaux enseignants et des enseignants
débutants a lire les espaces sociaux qui leur sont présentés lorsqu’ils entrent dans une nouvelle situation leur
permet d’étre mieux a méme de les positionner dans cet espace » (p. 42). Des recherches complémentaires sont
nécessaires pour mieux comprendre comment la formation des enseignants peut davantage préparer, de maniere
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pro-active, les futurs enseignants a naviguer dans le paysage social, culturel et politique de leur école (Mérz &
Kelchtermans, 2019; Mérz & Van Nieuwenhoven, 2019).

Deuxiémement, le développement de cette compétence a prendre en charge un rdle organisationnel va au-
dela de la formation initiale des enseignants. En raison de la complexit¢ du processus de socialisation
organisationnelle, des accords de collaboration devraient étre conclus entre les instituts de formation des
enseignants et les écoles pour permettre une transition souple entre la formation et I’entrée dans le métier. Pour
Tang et al. (2016, p. 353) :

(...) les directeurs d’école et les enseignants doivent tenir compte de cet aspect du développement
professionnel des enseignants débutants dans le cadre de I’insertion. Il est important de prévoir une
période d’initiation pour permettre aux enseignants débutants d’acquérir les compétences nécessaires
pour travailler dans les écoles dans le contexte spécifique de 1’organisation scolaire et pour faciliter leur
entrée dans des relations professionnelles qui favorisent la croissance.

11 s’agit donc de laisser le temps aux enseignants débutants de comprendre 1’organisation scolaire tout en les
considérant comme des personnes disposant de ressources pour questionner les pratiques actuelles et participer a
la vie de I’école (Malo, 2011). Les nouveaux enseignants devraient étre considérés comme des « catalyseurs
potentiels de changement éducatif » qui, compte tenu de leur base de connaissances nouvellement acquises,
devraient donner un élan a I’amélioration des écoles (Fox & Wilson, 2008; Ulvik & Langergen, 2012). Un autre
levier pour dynamiser tous les membres d’une équipe est de favoriser les interactions entre les enseignants
novices et expérimentés et donner aux nouveaux enseignants des roles qui les ameénent au-dela des fronticres
disciplinaires (Correa et al.,, 2015). Des études récentes (par exemple, Ulvik & Langergen, 2012) montrent
comment les nouveaux enseignants, ainsi que les enseignants expérimentés et 1’école dans son ensemble,
peuvent bénéficier de la mise en ceuvre d’un réseau coopératif dans lequel les forces des enseignants novices
sont activement encouragées, plutdt que 1’accent mis sur leurs fragilités. Des données empiriques sur la fagcon
dont les nouveaux enseignants peuvent contribuer a 1’amélioration des écoles, dans une perspective non
déficitaire, doivent encore étre largement recueillies. Ces données nous permettront de voir comment I’expertise
des enseignants débutants est investie dans les écoles et ce des les stages organisés en formation initiale et de
documenter le processus de socialisation des nouveaux enseignants et de leurs pairs expérimentés (voir aussi
Mirz & Van Nieuwenhoven, 2019).

Troisiemement, les étudiants eux-mémes doivent jouer un rdle actif dans leur socialisation organisationnelle.
Baker-Doyle (2011) et Fox et Wilson (2015) ont montré 1’importance pour eux de devenir plus autonomes et
plus efficaces au niveau de leurs réseaux. Toutefois, des recherches ont montré que les enseignants novices se
heurtent souvent a des obstacles dans la réalisation de ce type de réseautage. Pour étre en mesure de réseauter
efficacement, ils doivent comprendre comment naviguer dans les différents réseaux et étre capables de lire les
codes culturels et politiques de leur organisation scolaire (Curry et al., 2008). Un travail en formation initiale
pour développer leurs habiletés relationnelles serait certainement un atout essentiel a leur intégration et a la
gestion de leur réseau social interne a 1’école.

Cette ¢tude présente certaines limites. Tout d’abord, I’approche qualitative menée qui nous a permis de
comprendre la préparation au role organisationnel des futurs enseignants pourrait étre complétée d’une approche
quantitative qui pourrait mesurer le sentiment d’efficacité organisationnelle des futurs enseignants (Friedman &
Kass, 2002).

En plus, il serait intéressant de poursuivre cette recherche afin d’observer 1’intégration organisationnelle des
enseignants débutants et de comprendre comment 1’accompagnement aide au développement de ce role
organisationnel. Une recherche quantitative longitudinale devrait permettre de vérifier si, effectivement, les
enseignants ayant bénéficié de ce soutien (mentorat, par exemple) s’intégrent mieux professionnellement et
poursuivent dans le métier. En complément, une recherche qualitative pourrait aider & mieux comprendre les
besoins des jeunes enseignants et a identifier les améliorations possibles des dispositifs mis en place (Leroux &
Mukamurera, 2013; Mukamurera, Martineau, Bouthiette & Ndoreraho, 2013).

Finalement, de nombreux enseignants débutants n’ont pas la chance de commencer immédiatement avec un
contrat a plein temps dans une seule école. Souvent, ils combinent différents contrats temporaires, ce qui rend
encore plus difficile leur intégration dans différentes communautés scolaires. Des recherches ciblées sur ce
public seraient aussi nécessaires pour comprendre leurs stratégies d’intégration organisationnelle dans différents
établissements scolaires parallélement.
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